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La crisis de la modernidad se manifiesta con gran crudeza en los sistemas educativos de las sociedades
avanzadas, que proyectan sobre aquéllos más contradicciones y paradojas de las que pueden superar.
Ante las profundas transformaciones invocadas por conceptos como globalización, sociedad de la infor-
mación y/o del consumo, postmodernidad o modernidad reflexiva, las instituciones escolares están per-
diendo su capacidad de transmitir modelos de identidad y ciudadanía eficazmente. Este trabajo explora
la crisis de la función socializadora de los sistemas educativos, entendida como un declive sistémico,
burocrático y comunicativo. De este modo, las clásicas estrategias de socialización propias de las socie-
dades modernas pierden su eficacia, siendo precisa su reconversión. Ésta puede ser afrontada orientando
los procesos de socialización desde un horizonte de elegibilidad articulado por un ethos del deseo.
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abStRact
The crisis of modernity is particularly evident in the educational systems of advanced societies. These
societies project on school systems more paradoxes and contradictions than they can really cope with. In the
face of the deep transformations that concepts such as globalization, information and consumer society,
postmodernity or reflexive modernity appear to claim, schools are losing their ability to successfully
transmit models of identity and citizenship. This article explores the crisis of the socialising function of
educational systems, and in particular the decline of the emancipatory goals this function is aimed at in its
bureaucratic, systemic and communicative dimensions. In this way, the traditional strategies of socialization in
advanced societies loose pace, and a restructuring is required. This restructuring should be tackled
by departing from an eligibility horizon which in turn should be articulated by an ethos of desire.
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1. INtRodUccIóN
Los sistemas educativos nacionales han sido
uno de los principales instrumentos de cambio
social en las sociedades modernas desde su ori-
gen. Llegado el siglo XXI la crisis de la moder-
nidad ha provocado a su vez una profunda crisis
educativa que las reformas educativas no pueden
superar porque el sistema escolar ya no puede
desempeñar con la eficacia deseada su papel en
el proceso de socialización, una de sus funciones
básicas. Sin embargo, el optimismo pedagógico
propio de las sociedades modernas infunde una
fe casi ilimitada en la capacidad generadora de
cambio social de la educación, una fe que se ha
basado en el reconocimiento explícito o implíci-
to de la función socializadora de los sistemas
educativos. Esta función consistía fundamental-
mente en formar una ciudadanía homogénea,
regulada por hábitos y rutinas que permitían su
acoplamiento al engranaje productivo de la
sociedad e integrada por vínculos patrióticos en
el molde de la nación. Pero, simultáneamente, se
promovían modelos de ciudadanía más plurales
y eran formadas conciencias autónomas más y
más renuentes a cualquier limitación procedente
de esferas externas a su propio yo, de modo que
los elementos constitutivos de la identidad se
volvían cada vez más contingentes.
Por ello el desarrollo histórico de los siste-
mas educativos narra las promesas y las decep-
ciones de una modernidad que siempre ha esta-
do dominada por una paradoja radical. Ésta
paradoja, en último término, afirma que el pro-
yecto moderno produce caos donde persigue
orden y encuentra sometimiento donde busca
libertad. Sin embargo, el proyecto moderno
nunca ha cesado de diseñar reformas educativas
con la esperanza de culminar finalmente ese
sueño de orden y libertad. La sociedad espera
resolver sus propias paradojas y contradicciones
mediante la reforma, pero sólo consigue trasla-
darlas al sistema educativo, que también queda
atrapado en la paradoja. Es decir, la ambivalen-
cia de la modernidad es reproducida por el sis-
tema educativo. En la medida que cada reforma
expresa un proyecto concreto de socialización o
educación moral inspirado en los objetivos éti-
cos y políticos concretos predominantes en un
momento histórico dado, refleja puntualmente
la tensión entre libertad y sometimiento, orden y
caos, que atenaza al proyecto moderno.1
Por lo tanto, puede decirse que los sistemas
educativos modernos han vivido en la crisis per-
manente. Pero cuando la propia modernidad
entra en crisis la capacidad socializadora de los
sistemas educativos nacionales disminuye al ser
confrontados con un nuevo tipo de crisis que
comienza a atisbarse mediado el siglo XX.2
Mientras los programas de calidad mantienen,
incluso mejoran, la eficiencia con que el sistema
educativo atiende las necesidades del sistema
productivo, éste se enfrenta a dificultades cada
vez mayores para desempeñar su función cultu-
ral. En definitiva, los procesos de producción
social de la identidad se enfrentan a un doble
problema. Por una parte la escuela moderna
nunca ha alcanzado plena eficacia como agencia
socializadora si lo que entendemos por tal es su
capacidad de transmitir los modelos de referen-
cia necesarios para la (auto) constitución de
sujetos, conciencias e identidades a voluntad.
Por otra, la nueva realidad sociocultural a la que
pertenecen las nuevas generaciones de las socie-
dades occidentales avanzadas configura un
nuevo contexto de socialización, indiferente-
mente de que se trate de la condición postmo-
derna o de la segunda modernidad. Ahora las
estructuras educativas se ven cada vez más ais-
ladas y los procesos de socialización y educa-
ción moral se ven amenazados. A medida que
las reformas educativas se revelan incapaces de
restaurar la eficacia socializadora de las institu-
ciones escolares, la sociedad percibe una crisis
de los valores y del sentido que amenaza espe-
cialmente a la juventud. 
En consecuencia, se agudizan las paradojas y
contradicciones que causan la crisis permanente
J. M. Pérez-Agote Los retos del proceso de socialización en los sistemas educativos de las sociedades modernas avanzadas
28 Política y Sociedad, 2010, Vol. 47 Núm. 2: 27-45
1 Soy deudor de los trabajos de Z. Bauman (1991, 1997 y 2003) y P. Wagner (1997) en lo que respecta a la ambivalencia o la
ambigüedad del proyecto moderno. Si Bauman categoriza la ambivalencia de la modernidad en términos de un conflicto entre
orden y caos, Wagner encuentra en la oposición entre libertad y sometimiento una doble naturaleza de la modernidad que impreg-
na sus prácticas y sus discursos.
2 Los diagnósticos publicados por Arendt (2003) y Riesman (1981) en la década de los cincuenta figuran entre los más precoces.
de la educación, ensanchando el abismo entre
los objetivos que la sociedad asigna al sistema y
los resultados que la escuela puede alcanzar.
Pero en general, la sociedad todavía no es cons-
ciente de la erosión de la función socializadora
de los sistemas educativos, sino que continua
esperando solucionar desde ellos la crisis de los
valores y el sentido. 
Aparece así una nueva paradoja en la rela-
ción contemporánea entre sociedad y educación
cuyos términos pretende establecer este trabajo.
En primer lugar son identificados cinco relevan-
tes factores que explican el declive de la función
socializadora de las instituciones escolares en
las sociedades modernas avanzadas.
En segundo lugar se sugiere una vía alterna-
tiva para impulsar un proyecto ético y cognitivo
de socialización en el que la formación de la
ciudadanía y la identidad comienza establecien-
do un horizonte de elegibilidad orientado por la
memoria y articulado por el deseo.
2. El dEclIvE dE la fUNcIóN
SocIalIzadoRa dEl SIStEMa
EdUcatIvo y loS líMItES dE 
la REfoRMa EdUcatIva
La reforma educativa es el producto de una
imperfecta relación entre educación y cambio
social. Los observadores de la modernidad han
generado sus propias descripciones del modo en
que la educación reglada desencadena procesos
de cambio social. Cada descripción entraña una
relación específica entre estos procesos y los de
socialización y supone un determinado equili-
brio entre acción y estructura. Los principios
fundamentales del proyecto moderno –la liber-
tad y la igualdad– desempeñan un papel crucial
en estos equilibrios, ya sean entendidos como
fines de acciones voluntarias que se encadenan
recursivamente, ya como productos estructura-
dos por las prácticas e instituciones. Así, cada
una de las descripciones es deudora de las
nociones de evolución y progreso y, sin embar-
go, ninguna de ellas puede presumir del éxito de
una reforma educativa. Por el contrario, la
observación de la crisis del modelo del optimis-
mo pedagógico ha producido nuevos discursos
que trazan el declive de la capacidad socializa-
dora del sistema educativo.
Por otra parte, la contingencia de prácticas y
discursos, valores y normas, credos e identida-
des, multiplica las formas de la vida social ame-
nazando la estabilidad de los Estados, cuyos
cimientos, aparentemente sólidos, comienzan a
licuarse, siguiendo la metáfora de Bauman
(2003). Simultáneamente el hombre se ve cons-
treñido a inventarse o liberarse a sí mismo, como
decía Foucault evocando a Baudelaire (Focault,
2003). Es decir, las condiciones en que se desa-
rrolla el proceso de socialización se hallan en
plena transformación. Los procesos de indivi-
dualización (Beck y Beck-Gernsheim, 2003),
diversificación de las políticas de vida (Giddens,
1997) o de invención de la identidad (Kaufmann,
2004) forman parte de la creciente contingencia
en que se forman la identidad y la conciencia
transformando la materia misma objeto del pro-
ceso. En consecuencia se debilita el control que
la familia y la escuela tenían sobre los procesos
de socialización.
La estructura interna de los clásicos agentes
institucionales del proceso de socialización de
la primera modernidad ha sido transformada. En
la sociedad líquida de la estética del consumo y
el imperio de la comunicación masiva la fami-
lia, la iglesia, el sistema educativo, el grupo de
pares y los medios de comunicación ven altera-
do el rol que desempeñan en el proceso. Como
afirma Dubet, la sociedad asiste a un declive de
sus instituciones caracterizado primordialmente
por la descomposición de sus respectivos proce-
sos socializadores (Dubet, 2002). En el caso de
los sistemas educativos este proceso conduce a
una devaluación de los fines de la educación que
se manifiesta de múltiples maneras, como se
expone a continuación.
2.1. LA DEVALUACIóN DE LoS FINES
EMANCIPADoRES EN LoS GRANDES
PRoyECToS CARISMáTICoS
Los grandes proyectos de reforma educativa
emancipadora se han desgastado. Eran planes
fundados en el carisma de las élites políticas e
intelectuales, que ofrecían nuevas promesas de
cambio social para renovar el proyecto moder-
no sin lograr zafarlo de su característica ambi-
valencia. Tal es el caso de la reforma educativa
implantada por Ferry durante la III República
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en Francia, especialmente significativo porque
ha sido el espejo en que se han mirado los refor-
mistas de numerosas naciones, la española
entre ellas.3
Como es sabido Jules Ferry estableció el sis-
tema de educación primaria obligatorio, laico y
gratuito que hoy día sigue siendo famoso. La
obra de Durkheim, que asumió la tarea de
impregnar la enseñanza de espíritu republicano,
fue esencial para su consolidación y también
para su extensión a la enseñanza secundaria y
superior. Ramón Ramos ha señalado como, tras
la derrota frente a Alemania, los sucesos de la
Comuna y la Guerra Civil, las posibilidades de
estabilizar la III República se cifraban en llevar
a cabo una reforma educativa capaz de restaurar
la unidad moral de la nación alrededor del espí-
ritu revolucionario y de lograr su regeneración
intelectual (Ramos, 1999: 5-6).
Pero el concepto de moral republicana refle-
ja la ambigüedad inherente al discurso de la
modernidad. Asume sin restricciones la idea de
progreso material y científico junto con la liber-
tad individual y, sin embargo, la práctica ciuda-
dana de tales valores conduce al fortalecimiento
de la Nación, el otro de proyección moral uni-
versal ante el que debe rendirse la autonomía
individual. Piensa Durkheim que el ideario
republicano, el cual se resume en el tan conoci-
do lema “Libertad, Igualdad, Fraternidad”, se
hará realidad cuando la solidaridad orgánica, su
marco normativo, alcance su desarrollo pleno.
Según su diagnóstico, el sistema social sufría
una patología causada por la pervivencia del
marco normativo tradicional (división constric-
tiva del trabajo) y por una división anómica del
trabajo, cuyas interacciones no eran regidas por
un código moral. 
Ni mediante la educación ni mediante la
sociología ha conseguido la sociedad francesa
alcanzar ese ideal positivista expresado en el
concepto de solidaridad orgánica plenamente
desarrollada. Pese al prestigio modélico que la
reforma educativa de la III República alcanzó,
no puede considerarse un éxito si éste se define
como el cumplimiento de los objetivos que la
sociedad depositó en ella, especialmente en lo
tocante a la organización de la enseñanza pri-
maria. Se puede hablar de fracaso desde el
momento en que no se hizo realidad el peculiar
proyecto social moderno que la famosa y longe-
va escuela de Ferry, obligatoria, laica y gratuita,
debía instaurar en su más ambiciosa amplitud. 
Este tipo de fracaso es inherente a todos los
sistemas educativos modernos. No revela ningu-
na cualidad específica del modelo. Desde este
punto de vista la escuela de Ferry conduce a una
doble lectura, acorde con la ambigüedad de la
modernidad.
El llamado “espíritu de la escuela primaria”
nos habla del éxito de la reforma en la difusión
de su espíritu, todavía presente en los años pos-
teriores a la II Guerra Mundial, gracias a un
cuerpo de maestros totalmente identificados con
el idealismo de la República. Ferry da a los
maestros una importancia que nunca habían
tenido, haciendo de ellos sacerdotes laicos de la
nueva moral republicana. Los maestros llevaron
a cabo lo que tuvo de éxito la reforma sin verlo
reflejado en su salario.
El auténtico fracaso de la escuela de Ferry
fue la omisión de uno de los elementos centrales
del ideario republicano.4 Presente en el discur-
so, la igualdad es un valor olvidado en la prácti-
ca educativa republicana, un caso evidente de
segmentación. La escuela primaria consagra la
desigualdad de clase mediante una estructura
dual que reserva una enseñanza diferente a la
clase alta, a cuyos hijos se reserva la etapa que
conduce a la secundaria y, por tanto, a trabajos
y posiciones sociales privilegiadas. Las clases
bajas reciben escuetamente la formación prima-
ria, asentando sólidamente la moral republicana
y nutriendo las filas del campesinado y de los
trabajadores industriales. 
El éxito y el fracaso de la escuela de Ferry
refleja el éxito y el fracaso de la escolarización
de masas, que cumple algunas de las promesas
de la modernidad y olvida otras. En tanto sirve
a las necesidades de legitimación del Estado-
nación y regula el acceso al mercado laboral su
éxito ha sido avalado por su institucionalización
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3 Sobre la escuela de la III República se pueden consultar, además de los trabajos de los ozouf (1963, 1992), los de Isambert-
Jamati (19966, 1970), Mollo (1977), Mayeur (1981) y Gautherin (2002). 
4 También fue víctima de los procesos de rutinización y burocratización tratados en el punto 2.3.
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a escala mundial, como dicen Ramírez y Boli
(1987).5 Pero en tanto olvida sus promesas de
emancipación con prácticas como la segmenta-
ción y otras estrategias de reproducción de la
desigualdad social, su fracaso es permanente,
por más que se le pueda atribuir cierta reducción
de la desigualdad en tanto ha sido un motor de
la expansión de las clases medias. y si la igual-
dad es una condición de posibilidad para el des-
arrollo de la libertad entendida como autono-
mía, como sostienen autores como Bauman
(2001), el cariz de este fracaso es aún más
ensombrecedor.
2.2. LA DEVALUACIóN SISTÉMICA 
DE LoS FINES EDUCATIVoS
La educación es probablemente la esfera
social que con más naturalidad acepta ser trata-
da como sistema. La convencionalización de la
expresión “sistema educativo” ha trascendido
los límites de la jerga académica especializada
en teoría de sistemas y se ha instalado en el
habla. Se refiere a un mundo especialmente pro-
picio para ser tratado como sistema en virtud de
su clara delimitación entre lo que está dentro y
está fuera, que se percibe como la que separa a
un sistema de su entorno y que invita a pensar lo
que está dentro en términos de unidad, comple-
jidad, formalización y amplitud. También algu-
nas propiedades de la institucionalización buro-
crática de la educación, como la estricta
regulación de las actividades educativas en el
tiempo y en el espacio, incluyendo su codifica-
ción legal, induce a concebirla como sistema.
En general, cuando se utiliza el concepto de
sistema educativo se pretende designar simple-
mente el conjunto de instituciones y organiza-
ciones de titularidad pública o privada en las
que se desempeñan actividades educativas regu-
ladas por el Estado dentro de sus fronteras geo-
políticas. Las actividades no sólo comprenden
las de de aprendizaje, sino también las de ges-
tión, inspección, evaluación e investigación.
Aunque el concepto de sistema educativo es una
herencia del funcional-estructuralismo parso-
niano, su uso ha perdido esta connotación,
incluso en el lenguaje sociológico. 
La evolución que la teoría de sistemas expe-
rimenta en las ciencias sociales de la mano de
Luhmann rompe con la teleología modernista
del cambio social y sustituye al sujeto por el sis-
tema autorreferencial y autopoiético. De esta
ruptura con la modernidad no ha de colegirse
necesariamente que Luhmann abrace la postmo-
dernidad, pero sí cabe deducir que su teoría de
sistemas no permite operar con la vieja concep-
ción de ajustar los fines del sistema educativo a
un determinado programa de cambio social.6
Para explicar este aserto con la mayor plau-
sibilidad y brevedad posible tomo como punto
de partida tres distinciones básicas entre las
muchas con que trabaja Luhmann (1998a). Se
trata de las que establece entre: 1ª, sistema psí-
quico y sistema social; 2ª, sistema psíquico y
persona; 3ª, educación y socialización.
A medida que las sociedades ganan en com-
plejidad mediante la diferenciación funcional,
los fines del sistema educativo devienen más
impenetrables a todo efecto socializador que no
coincida con los que el sistema educativo nece-
sita desarrollar para integrar en su seno a quie-
nes ha de educar. Por lo tanto, a mayor comple-
jidad social, mayor incapacidad del sistema
educativo para socializar a sus miembros en
cualquier tipo de expectativa de cambio social. 
Cierto es que Luhmann considera que la fun-
ción de los sistemas educativos podría ser des-
crita como “la socialización de los individuos en
un entorno adecuado para la futura participación
en otros sistemas sociales” en la media que osci-
lan entre la reflexión sobre su identidad –educa-
ción liberal– y esa prestación que es la educación
profesional– (Luhmann, 1998b: 84). Pero como
el sistema social no se compone de personas
5 Véase también Green (1990) quien, entre los factores determinantes del desarrollo de los sistemas educativos antepone los
procesos de formación del Estado a otro tipo de factores como los relativos a los procesos de industrialización y urbanización.
6 El propio Parsons llegó a percibir las limitaciones del sistema educativo como inductor de cambio social. Señala, por ejem-
plo, cómo los indicadores de movilidad social revelaban que la igualdad de oportunidades expresada por el rendimiento acadé-
mico en un sistema de enseñanza público y gratuito no garantizaba una distribución justa de las posiciones sociales (Parsons,
1990).
entendidas como seres humanos, sino por comu-
nicaciones que se definen como operaciones
fundamentales de un sistema, el referente de la
socialización ya no es la persona, sino el sistema
psíquico, cuyo modo operativo es la conciencia,
que tiene en las ideas sus elementos operativos.
A pesar de que el cierre operativo o clausura
autorreferencial asegura que el sistema no
puede operar fuera de los límites que separa el
sistema del entorno, los sistemas psíquicos pue-
den operar cooperativamente en contextos
sociales porque ambos sistemas, el social y el
psíquico, estructuran sus elementos respectivos
–comunicaciones e ideas– como eventos que se
desvanecen inmediatamente después de ser pro-
ducidos siendo reemplazados por nuevos ele-
mentos. Así, los sistemas sociales pueden partir
de que los sistemas psíquicos experimentan y
saben lo que se ha dicho y éstos quedan sujetos
a su trabajo mental cuando comunican (Luh-
mann, 1998a: 248). 
El proceso de socialización ya no puede ser
considerado una mera transmisión de modelos
de conformidad, sino como una alternativa entre
conformidad y desviación que la comunicación
reproduce constantemente. Esto es así porque
los sistemas psíquicos no son máquinas trivia-
les, es decir, que no son programables para pro-
cesar el input comunicativo en un output resul-
tado. No siendo pasivos, sino activos, cabe decir
que los sistemas psíquicos se autosocializan
mediante la formulación de expectativas que
regulan los eventos posibles para el sistema. 
Es ahora cuando cobra todo su sentido la dis-
tinción entre socialización y educación. La
socialización es un fin en sí mismo cuyos efec-
tos repercuten sólo en el contexto socializante.
La educación, por el contrario, no se refiere a sí
misma como un fin, sino como un sistema social
cuya función es transformar personas cooperan-
do con otros sistemas, principalmente a través
de las carreras profesionales. Esta función es
más necesaria cuanto la sociedad es más com-
pleja y el individuo participa en más sistemas
sociales que requieren mayor cualificación.
El sistema educativo es un contexto sociali-
zante más en el que son inevitables los efectos
socializadores a gran escala para descartar la
oposición a la educación. Este es el sentido que
Luhmann encuentra en el “curriculum oculto”,
apenas contrarrestable por los contenidos obje-
tivos y transferibles de la educación articulados
en planes de estudios, asignaturas y objetivos.
En definitiva, dice, “la escuela socializa para la
escuela” y por medio de la autosocialización se
aprende a sobrevivir en ese sistema (Luhmann,
1998a). Si esos resultados socializadores son
transferibles a otros sistemas y en qué medida y
con qué consecuencias lo son es una cuestión
abierta.
Reconoce Luhmann que las incógnitas resul-
tantes del modo en que su teoría de sistemas
concibe la relación entre socialización y educa-
ción como diferencia y coincidencia son –y han
sido– tratadas fuera de ella por la pedagogía, sin
ir más lejos.7 Sin embargo, su nítida definición
de los fines de la socialización y la educación
excluye todo fin no atinente a cada contexto
socializante, por un lado, y a los fines que la
diferenciación funcional de los sistemas y la
creciente complejidad de la sociedad impone a
la educación por otra parte. En consecuencia no
cabe asignar fines pedagógicos que persigan
proyectos de cambio social inspirados en la
agenda de la modernidad cuando tampoco cabe
dirigir el proceso de diferenciación y éste, ade-
más, ha rebasado las marcas de la modernidad.
La educación no se pone al servicio de un pro-
yecto o telos histórico ni de una moral antropo-
lógica que le de forma de una socialización tipo
Bildung o paideia.8
Si bien todos los sistemas funcionales se
liberan de su dependencia de los comienzos
externos en el curso de su diferenciación cabría
aducir que el entorno, del que los otros sistemas
forman parte, pueden interferir en ellos. En
efecto, así sucede en el sistema educativo, como
ponen de relieve las intervenciones políticas que
persiguen la igualdad de oportunidades –o cual-
quier otro objetivo– interviniendo en los pará-
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7 Es el caso ya mencionado de la máquina trivial, que introduce el problema del equilibrio entre autonomía y heteronomía, o,
como dice Luhmann, de cómo conseguir que lo necesario sea hecho libremente.
8 Los códigos funcionales de los que depende la autonomía de un sistema no pueden ser a la vez códigos morales, pues se
trata de distinciones binarias como verdadero/falso que no pueden ordenarse como bueno/malo (Luhmann, 1998c: 202).
metros del sistema. Sin embargo este hecho no
anula la coherencia del modelo, puesto que la
autorreferencialidad de los sistemas en todos los
casos evita la tautología por medio de la “hete-
ronomía interna” que supone la resonancia de
los otros sistemas.9
En conclusión, el cambio educativo y la
reforma forman parte de la dinámica del siste-
ma, que no deja opción a la sociedad para intro-
ducir en él sus propios objetivos diseñando
aquellos elementos a su dictado. No es suficien-
te con desechar tan refinada e implacable teoría
para rescatar la arquitectura moderna de la
reforma educativa como diseño del orden. Los
sistemas educativos padecen realmente conside-
rables insuficiencias en este sentido. Aun sin
aceptar parcialmente siquiera la teoría de siste-
mas en su expresión luhmanniana y desde la
vigencia de un sujeto moderno cuya identidad
reside en la conciencia y sin cuya presencia no
podamos admitir la existencia de la relación
pedagógica, cabe extraer de este análisis una
visión más profunda de las limitaciones inhe-
rentes a los sistemas educativos
2.3. LA DEVALUACIóN BURoCRáTICA
DE LoS FINES EDUCATIVoS
El Estado ha capturado dentro de sus límites
simbólicos, normativos y axiológicos toda la
vida social que le ha sido posible; como se des-
prende del trabajo de Foucault, ha regulado la
convivencia mediante las prácticas disciplina-
doras de la escuela (Foucault, 1979; 2005). y
desde el momento en que el Estado se apropia
de la educación, el sistema educativo queda
constituido como una práctica totalizadora y
enemiga de cualquier tipo de contingencia,
como dice Bauman (1997). Este hecho mani-
fiesta los peores temores de Weber y Foucault,
según los cuales los ideales utópicos de la
modernidad –en este caso los educativos– son
devorados por la burocracia o por el panóptico.
Entre el discurso utópico de la promesa y la
burocracia de su puesta en práctica existe una
contradicción permanente que se ha reflejado
especialmente en el conjunto de organizaciones
que forman el sistema educativo, atrapadas en lo
que Terrén designa “la espiral de la reforma”
(Terrén, 1999). 
Que los ideales utópicos modernos hayan
sido paralizados por la racionalidad burocrática
es probablemente una idea tanto más plausible
cuanto pensemos en los rasgos más generales y
abstractos de la modernidad. Sobra evidencia
histórica para respaldar este argumento, como
pone de manifiesto la burocratización del espíri-
tu de los maestros en la III República. Pero la
práctica cotidiana en la escuela se impregna así
mismo de espíritu burocrático. La fila, la repeti-
ción, la paciencia o el aburrimiento enseñan a
vivir en masa adoptando el conformismo como
norma de vida. Como es sabido, la burocratiza-
ción de la organización escolar es perceptible
desde los primeros años del siglo XIX en Fran-
cia y Alemania. Es entonces cuando procesos
como la fragmentación del tiempo, la instaura-
ción de la disciplina como método pedagógico y
la clasificación de los alumnos en niveles pro-
ducen la rutinización del carisma.
La burocratización de las instituciones y las
organizaciones configura unas prácticas en las
que hay racionalización pero no emancipación:
“El progreso se instituyó como disciplina y la
utopía como burocracia” (Terrén, 1999: 26).
Pero utopía y burocracia son contrarios enfren-
tados dinámicamente, en una contradicción dia-
léctica que expresa la ambivalencia de la
modernidad. Como dice Dubet, el programa ins-
titucional de las organizaciones modernas siem-
pre ha pretendido inculcar unas normas obligan-
do al individuo a la par que lo hacen autónomo
y libre (Dubet, 2002: 14).
En definitiva, esta visión de la educación
moderna nos lleva a considerar si los actuales sis-
temas educativos se ven abocados irremediable-
mente a socializar generaciones de jóvenes en la
mediocridad, dejando que el espíritu individual-
mente autónomo, crítico y racional, al que aspi-
raba el viejo ideal ilustrado, se hunda en la ciéna-
ga del conformismo rutinario y homogeneizador.
Si este potente impulso burocratizador domina la
vida de los sistemas educativos modernos, pode-
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mos preguntarnos –dejando aparte la teoría de
sistemas– cuánta capacidad tienen las reformas
para neutralizar sus efectos. Es decir, qué capaci-
dad tienen los actores sociales para influir en las
macroestructuras sociales o para vencer la inercia
de los procesos históricos en marcha. 
Esta preocupación se torna más acuciante
vistos los proyectos de la Unión Europea para la
Educación Superior con sus redes de intercam-
bio estudiantil. Al parecer se está consolidando
una cúpula educativa burocrática que previsi-
blemente cristalizará en un gran sistema educa-
tivo europeo en el que se integrarán los sistemas
educativos nacionales. Aunque no se alcance el
resultado, este proceso está en marcha, como
atestiguan la creciente densidad burocrática y la
mayor complejidad normativa. Se trata, de
nuevo, de un proyecto paradójico, porque hará
las estructuras educativas europeas más resis-
tentes al cambio, cuando una de las metas que
persigue es su adaptación a la innovación cons-
tante en la sociedad del conocimiento. 
Este proceso se ve reforzado, además, por los
mecanismos previstos para evaluar el grado en
que se cumplen los nuevos objetivos educativos.
Con ellos se pretende someter la educación a cri-
terios de eficiencia empresarial, exigiendo unas
cuotas de productividad que se miden en térmi-
nos de rendimiento escolar e inserción en el mer-
cado laboral. La consecución de estos fines se
quiere garantizar aplicando sistemas de evalua-
ción crecientemente complejos y normalizando
los procedimientos pedagógicos a escala europea
mediante rutinas que facilitan el control, como
denotan el sistema de créditos y los criterios
europeos de programación de asignaturas. En
suma, otra vuelta de tuerca de la burocratización.
2.4. PRIVATIZACIóN y GLoBALIZACIóN
CoMo DEVALUACIóN DE LoS
SISTEMAS EDUCATIVoS
En el discurso educativo reciente ya es un
tópico más la crítica de las consecuencias edu-
cativas de la política neoliberal y la globaliza-
ción desreguladora según la cual ambas son res-
ponsabilizadas de la crisis de los sistemas públi-
cos de enseñanza.  
En términos de política económica, la estra-
tegia neoliberal fomentaba la supremacía del
mercado regido por el libre juego de la oferta y
la demanda frente al Estado como principio
regulador del sistema. Para ello se emprendió la
privatización de los servicios públicos. En un
plano ideológico, la doctrina neoliberal transmi-
te al ámbito educativo el rechazo del control
estatal de la actividad educativa proponiendo
como principio fundamental la libertad indivi-
dual, de la que se deriva la libertad de elección
de centro.10 El sector educativo pasa a ser con-
cebido como un mercado competitivo en el que
la oferta de calidad y de excelencia se convierte
en el principal reclamo para atraer la demanda.
La ciudadanía, de ser considerada como sujeto
de un bien o servicio público, pasa ser definida
como clientela, una masa de consumidores de
un bien privado cuya capacidad adquisitiva
determina la calidad del bien que adquieren.
La privatización neoliberal de la educación es
una tendencia reforzada por la desregulación glo-
balizada. La globalización económica y cultural
ha transformado la naturaleza de la educación
como proyecto moderno del Estado o la nación
(Green, 1997). Desde la perspectiva de la globali-
zación cultural postmoderna, la consecuencia de
este cambio es la pluralización de los fines educa-
tivos que el proyecto de educación nacional
estructuraba. Los objetivos de ingeniería social
vinculados al discurso educativo moderno del
cambio social se ven reducidos a “satisfacer las
demandas de la economía sometida a la compe-
tencia global” y el proceso de socialización se res-
tringe a la certificación de la competencia indivi-
dual (Usher y Edwards, 1994: 175, en Green,
1997: 171). De esta manera, la globalización ace-
lera la expansión de la ideología neoliberal y las
prioridades educativas se subordinan progresiva-
mente a la adquisición de las habilidades y capa-
cidades que definen al homo economicus requeri-
do por la expansión de los mercados globales.
Este fenómeno es alentado por organizaciones
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10 Véase Chubb y Moe (1990) para un manifiesto radical de esta ideología y Ravitch y Viteritti (1997) para una revisión sua-
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internacionales como el Banco Mundial, que tie-
nen suficiente capacidad para generar cambios en
los discursos y las políticas educativas ajustados
al Washington Consensus a escala global (Bonal,
2002). No sólo se trata de imponer determinadas
políticas, sino de producir un discurso global
homogeneizador de la identidad en el que preva-
lecen los valores individualistas y consumistas.
Este discurso se produce mediante actas,
evaluaciones y comparaciones como el informe
PISA de la oCDE que miden objetivamente el
rendimiento escolar y generan indicadores de
calidad comparables internacionalmente.11 Se
construye así el principio de la calidad de la
enseñanza, que se sitúa por encima de los viejos
principios de la equidad y la igualdad de opor-
tunidades. La seducción del lenguaje de la cali-
dad y la sumisión a este tipo de indicadores edu-
cativos propicia una actitud ante la educación
enormemente engañosa. Aunque nada hay que
objetar ante el deseo de proporcionar una mejor
educación a las jóvenes generaciones, el discur-
so de la calidad y la excelencia está infiltrando
en las instituciones educativas criterios de ren-
tabilidad económica, como si de empresas suje-
tas al costo-beneficio se tratara12.
Existen cada vez más presiones inspiradas en
el individualismo neoliberal para que la escuela
se someta a los criterios de eficacia y competen-
cia que supuestamente rigen en el mercado,
fomentando la imposición de la dimensión utili-
taria de la educación sobre su dimensión huma-
nista y/o utópica. En lugar de entenderla como
un medio de reducir desigualdades y acrecentar
las libertades, la educación se reduce a mera ins-
tancia productora de la mano de obra demanda-
da en un entorno concreto y a una inversión que
puede proporcionar un ascenso en la escala
social. Como sentencia Laval (2004), éste es el
mensaje de la ofensiva neoliberal contra la ense-
ñanza pública a partir de 1980, condensado en la
idea de educación como una cuestión de elec-
ción en un mercado libre.
Bajo el velo de la desregulación surge lo que
se ha llamado el nuevo orden educativo mun-
dial, en el que la educación es modelada de
acuerdo con las lógicas de la globalización, esto
es, como un factor condicionante de la produc-
tividad, rentabilidad, competitividad y empleo
que ha de ser gestionada mediante técnicas
gerenciales directamente importadas de la
empresa. Pero, como diría Bauman, no hay una
ausencia de regulación, sino esa modalidad de
coerción basada en la separación del poder y la
política en virtud de la cual los objetivos educa-
tivos serían fijados por los mercados en lugar de
expresar un interés político de la sociedad por
un conjunto de valores determinado, por una
esperanza de futuro.
Las consecuencias de este proceso también
son visibles en la construcción del espacio euro-
peo de Educación Superior, muy preocupado
por la calidad y la competitividad en un ámbito
educativo en el que crece la demanda de calidad
y disminuye la asignación de recursos. Por
ejemplo, el proyecto Tuning Higher Education
Structures in Europe, experiencia piloto destina-
da a servir de modelo a las futuras titulaciones
derivadas del proceso de Bolonia y uno de los
motores que tiraron del proceso antes de su
implantación generalizada, –en palabras de Julia
González, representante de la Universidad de
Deusto en el proyecto–, comenzó por las áreas
empresariales por “el interés en el problema de
la competitividad” (González, 2002). El carác-
ter del proyecto viene dado además por las redes
de Educación Continua y de Calidad (ENQUA),
orientándolo hacia esas metodologías necesarias
para medir y comparar la eficacia y calidad de
las titulaciones y hacia la captación de recursos
en el mercado de la Educación Continua evitan-
do que las agencias no universitarias se apro-
pien de él.
Pero la privatización de la educación no sólo
se extiende en el sector de la formación conti-
nua, en el que están apareciendo multinaciona-
les como el Kumon Educationl Institute, sino en
el de la educación pública. Ravitch y Viteritti,
impulsores del Edison Project, consideran que
las escuelas gestionadas por empresas que reci-
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12 La crítica al discurso de la calidad por la infiltración de principios neoliberales es ya extensa (cfr. Laval, 2004; Escudero,
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ben fondos públicos no sólo prometen eficacia,
mejor gestión de los recursos, mejora de los ren-
dimientos académicos y el tipo de enseñanza
definido por la “nueva ortodoxia”, sino benefi-
cios económicos (Ravitch y Viteritti, 1997). 
En definitiva, el recorte del gasto público en
educación se traduce en todo tipo de recortes
presupuestarios tendentes a eliminar y/o sub-
contratar puestos de apoyo a la docencia, de
dirección, supervisión y gestión así como a con-
gelar los salarios. El resultado es que aumenta la
carga laboral de los docentes a la par que se
reduce su remuneración. Pero la sociedad sigue
demandando mejores resultados a la enseñanza
pública aunque no esté dispuesta a sufragarlos.
De ahí el desarrollo de instrumentos de control
de gestión que están definiendo lo que Hargrea-
ves denomina “nueva ortodoxia de la reforma
educativa”: el desarrollo de soluciones estanda-
rizadas de bajo coste que aseguren el cumpli-
miento de objetivos de rendimiento detallado,
prescritos por currículos altamente centraliza-
dos y sujetos a estrictos procesos de evaluación.
Este tipo de exigencias obligan a centrar la edu-
cación en un número limitado de prioridades
detalladamente definidas en los campos de las
matemáticas y la lectoescritura (Hargreaves,
2003: 95).
En definitiva, desde este punto de vista, el
problema de los sistemas educativos de las
sociedades avanzadas es que no se permiten –y
no se les permite– reconocerse a sí mismos como
auténticos formadores de hombres, puesto que
invariablemente invierten el sentido de la rela-
ción entre educación y conocimiento descubier-
ta por los griegos. En lugar de concebir la edu-
cación como una empresa al servicio de la
formación del hombre y que, como tal, ha de rea-
lizarse desde y por el conocimiento de su natura-
leza individual y social, nuestros sistemas edu-
cativos se encuentran forzados por un concepto
de educación alienado en el que el conocimiento
no es el punto de partida, sino el de llegada. Se
trata, además, de una meta extraviada en la que
los conocimientos científicos y técnicos requeri-
dos por el creciente dominio de la naturaleza
ocupan la plaza del conocimiento de lo específi-
camente humano, por más que éste no pueda ser
totalmente relegado. Paradójicamente, la aliena-
ción de la empresa educativa es un efecto per-
verso, una consecuencia no querida, del impulso
dado a la ciencia y la razón por la Ilustración. La
misma Ilustración que veneró la educación como
un sagrario en el que residía su fe en la humani-
dad, soñando con la felicidad y la prosperidad de
la raza humana, pobló este sueño de monstruos,
como reza el grabado de Goya.
2.5. EL CoNTRA-APRENDIZAJE CoMo
DEVALUACIóN CoMUNICATIVA 
DE LoS SISTEMAS EDUCATIVoS
El contra-aprendizaje designa un fenómeno
conocido hace tiempo en los estudios de la cul-
tura y la comunicación de masas: el efecto de
los medios de comunicación de masas en los
procesos psicológicos e interpersonales de
adquisición de la personalidad. El reconoci-
miento de este fenómeno cuestiona, como afir-
ma Blanca Muñoz, la concepción tradicional de
la educación como armónica adaptación del
individuo a la sociedad en el que no se tiene en
cuenta “la neutralización de lo aprendido en la
escuela a través del condicionamiento lingüísti-
co y psíquico derivado de la comunicación
masiva” (Muñoz, 195: 221).
Muñoz establece el modelo de contra-apren-
dizaje en términos psicológicos, aunque sea un
fenómeno que surge en las sociedades postin-
dustriales. En ellas los sistemas externos de
comunicación sustituyen a la familia como pri-
mera unidad de socialización del niño y actúan
también sobre ella modificándola. Los medios
construyen el universo significativo de los niños
regulando sus percepciones y su memoria, ofre-
ciéndoles propuestas simbólicas y representa-
ciones más atractivas que las emanadas de sus
relaciones interpersonales. La memoria episódi-
ca a corto plazo prevalece sobre la memoria
semántica a largo plazo, los códigos icónicos
sobre los conceptuales o verbales, de manera
que la comprensión racional entra en conflicto
con la absorción autómática y acrítica de los
contenidos transmitidos por la industria cultural.
El resultado final de este proceso es la internali-
zación de conductas estandarizadas y de arque-
tipos que generan una experiencia de la realidad
estereotipada, facilitando la sugestión y la mani-
pulación de un sujeto que tiende a identificarse
con pautas de conducta comerciales y con la
simbología del consumo a la vez que desarrolla
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una correlativa actitud anti-intelectual. Es así
que la educación escolar se queda desfasada y es
rechazada ante la incongruencia o “disonancia
cognitiva” existente entre los mensajes de la
“vida académica” y los más gratificantes la
“vida comunicativa” (Muñoz, 195: 221-228). 
En términos sociológicos estamos ante la
emergencia de una disociación del proceso de
socialización, de modo que algunos de sus agen-
tes transmiten un universo cultural que entra en
colisión con el transmitido por agentes tradicio-
nales como la familia y la escuela. Se produce
así una situación de competencia que distorsio-
na y dificulta el proceso educativo sin que ello
signifique que sea rechazado o postergado en
todos los casos, puesto que no se trata de un
fenómeno ya dominante.
Así, los medios de comunicación de masas
compiten directamente con las instituciones de
enseñanza y operan como contra-condiciona-
miento respecto a lo que se pretende que el ado-
lescente aprenda en clase. Los mensajes que
recibe de esta agencia de socialización le resul-
tan cognitivamente más accesibles, su compren-
sión requiere un esfuerzo menor y, por lo tanto,
son atendidos en clara preferencia sobre los que
recibe de sus profesores y, en muchas ocasiones,
de sus padres. Es decir, sucede aquello que tanto
temía Dewey, la sustitución de los esfuerzos
cuya recompensa se difiere por aquellos en los
que se obtiene de inmediato.
Por otra parte, entra en juego un elemento sin
cuyo concurso las agencias tradicionales se
impondrían a los medios con toda probabilidad:
la socialidad intersubjetiva. La identificación
con arquetipos y códigos interpretativos y nor-
mativos alternativos a los transmitidos en el
mundo escolar y familiar no es un proceso
comunicativo de naturaleza exclusivamente psi-
cológica, como parece sugerir la imagen del
individuo joven que trata de integrarse en la cul-
tura mediática en lugar de adaptarse a las nor-
mas del grupo. Como bien se sabe desde Mead,
la identificación ha de ser reconocida y compar-
tida integrándose en un juego de expectativas
mutuas. Sólo entonces cabe hablar de socializar
la personalidad, y, en consecuencia, para ello es
necesario un grupo. Evidentemente, el grupo de
pares es la imprescindible caja de resonancia del
nuevo proceso de socialización. Si ha constitui-
do siempre la esfera de socialización más inde-
pendiente del mundo adulto, ahora se le ofrece
un potentísimo referente desde el que contra-
rrestarlo y un nuevo espacio sociotecnológico
donde explorar sus posibilidades libres del con-
trol de los adultos.13
Las lógicas del consumo median entre esta
distorsión del proceso de socialización y el
nuevo medio en que comienza a desarrollarse la
feroz competencia entre agencias de socializa-
ción, a saber, las nuevas tecnologías de la infor-
mación y la comunicación. Las comunicaciones
establecidas por los adolescentes a través de
móviles y en los llamados chats de Internet se
expresan en un nuevo lenguaje. El nuevo códi-
go de comunicación dota de de nueva autono-
mía al mundo adolescente respecto del mundo
adulto como instancia temida, odiada, despre-
ciada o incomprendida, pero también les hacen
más vulnerables ante ciertas influencias de las
que no pueden ser protegidos.14 Lo que está
vedado a padres y profesores, es campo abierto
para la publicidad y el consumo.15
Si por naturaleza y tradición el adolescente
presenta una rebeldía instintiva e impetuosa
ante los requerimientos normativos de padres y
profesores, se muestran débiles ante la presión
ejercida por esa lógica del capitalismo avanzado
que parece preferir una sociedad formada por
una masa acrítica de consumidores en lugar de
un cuerpo de ciudadanos autónomos. Así, su
propia energía, tan inexperta como incontenible,
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les precipita hacia la negación y anulación de la
individualidad por la que creen pugnar cuando
en reivindicación de su autonomía se reafirman
en los valores narcisistas del consumo. Si el
adolescente presenta un flanco débil frente al
mundo adulto es su permeabilidad ante los men-
sajes inductores al disfrute de lo inmediato, al
consumo que no va más allá del propio consu-
mo como tal consumo, desligado de un fin ulte-
rior. En ese estado el individuo es incapaz de dar
sentido a su vida vinculando sus acciones en
cadenas de significado –no desarrolla la memo-
ria semántica–, ni mucho menos de someterlas a
juicios morales. En definitiva, una nueva hete-
ronomía amenaza con despojar al individuo de
su autonomía.16
3. la RENovacIóN dEl dIScURSo
EdUcatIvo dE la ModERNIdad:
UN hoRIzoNtE dE ElEgIbIlIdad
aRtIcUlado PoR UN eThoS dEl
dESEo
Este cúmulo de circunstancias es percibido
tan aguda como confusamente en el mundo edu-
cativo y fuera de él, generando aludes de diag-
nósticos alarmistas y propuestas de reforma. Sin
embargo, casi todos ellos se ciñen a los presu-
puestos socioeducativos de la primera moderni-
dad, cuando tal vez se requieran actitudes más
audaces. Por ejemplo, en el marco del tópico de
la educación para la ciudadanía Marina Subirats
proclamaba hace un tiempo la urgencia de una
educación moral para el siglo XXI ante lo que
consideraba un déficit de socialización normati-
va ocasionado por los cambios sociales en curso,
entre los que destacaba la destrucción de las
identidades tradicionales y una progresiva dis-
persión de las normas morales causada por la
difusión de nuevos arquetipos desde los medios
de comunicación (Subirats, 1999). Sin embargo
su sensata propuesta, basada en la necesidad de
hallar nuevos criterios morales y nuevos instru-
mentos de socialización, así como en el propósi-
to de dar un nuevo impulso al sistema educativo
como un agente de socialización moral revitali-
zado y capaz de imponer heterónomamente una
nueva moral, no tiene en cuenta esta nueva rea-
lidad que acecha a los sistemas educativos. Subi-
rats añade que el sistema educativo debe ser
dotado de una autonomía desde la que transmitir
“un nuevo proyecto humanista” que previamen-
te habría de asumir la sociedad y en el que no
hallaran cabida valores como la competitividad
y el economicismo. No sólo supone que los sis-
temas educativos son capaces de cumplimentar
eficazmente los objetivos pedagógicos que la
sociedad les asigna, ingenuamente articulados en
torno a un nuevo humanismo, sino que se retro-
trae un concepto heterónomo de la educación
moral incompatible con la modernidad reflexiva. 
El “déficit de socialización” es una expresión
utilizada ya en el clásico estudio de Berger y
Luckmann (1984) indicando discrepancias entre
la realidad objetiva y la subjetiva como produc-
to del proceso de socialización. Cabe aplicarlo
cuando las instituciones socializadoras y educa-
tivas tradicionales están perdiendo su capacidad
de transmitir eficazmente valores y pautas de
cohesión social, aunque puede dar pábulo a quie-
nes definen la crisis de la modernidad como el
fin de los valores y del proceso de socialización.
Si bien es evidente que la crisis de la educación
forma parte de una crisis del proceso de sociali-
zación, el concepto de “déficit de socialización”
refleja débilmente su auténtica dimensión al
sugerir que se trata de un problema de cantidad
o de carencia de socialización, cuando en reali-
dad se trata de un problema de cualidad que
afecta a todos los participantes en el proceso: el
medio social cambiante, declive de las agencias
de socialización tradicionales en trance de ser
suplantadas, inestabilidad y contingencia de los
contenidos transmisibles tales como los valores
y los referentes culturales de la identidad y, por
último, variaciones en los elementos transmiso-
res del proceso como la memoria y el lenguaje.
Por estas razones el concepto del “déficit de
socialización” no es suficiente para describir este
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16 La intensificación de este proceso conduce a la anulación extrema de la capacidad de desear, a un estado en el que la volun-
tad queda reducida a una serie de actos reflejos desencadenados por los medios de comunicación al servicio de la sociedad de
consumo. La difusión social de este fenómeno no es otra cosa que el advenimiento de esa pesadilla sociológica que Baudrillard
llama el simulacro hiperrreal y que podemos imaginar como esa matrix donde la alienación total alcanza la perfección.
orden de circunstancias. Presupone una capaci-
dad de restaurar la eficacia institucional del sis-
tema educativo que sólo puede existir si el con-
texto social permanece relativamente estable.
Pero este supuesto, subyacente en los argumen-
tos de Subirats, no se cumple, ya que los cam-
bios observados en el funcionamiento de las ins-
tituciones socializadoras forman parte de un
proceso de cambio social que está transforman-
do la sociedad y, por supuesto, alterando el lugar
que ocupa en ella el sistema educativo.
El paso previo para superar esta crisis es asu-
mir esta complejidad y tomarla como punto de
partida de cualquier estrategia de acción que se
sugiera. Las medidas parciales, orientadas hacia
alguno de estos elementos de forma aislada, no
conseguirán los efectos perseguidos. Así, ni las
reformas del sistema educativo por sí solas pue-
den restaurar su capacidad socializadora, ni la
famosa crisis de identidad y de valores de la
juventud se puede solucionar modificando el
currículo educativo y planteando medidas en
ámbitos como el de la educación para la ciuda-
danía, restaurando la autoridad del profesor a
golpe de decreto o restaurando la añorada cultu-
ra escolar del esfuerzo.
Si el sistema educativo puede ofrecer apoyo
en este sentido no es por el tipo de contenidos
que ofrezca, aunque habrá de sensibilizarse ante
los nuevos lenguajes y culturas de la juventud si
quiere llegar a ella, sino porque proporciona un
contexto de experiencia. Como dice Melucci
(2001), se trata de uno de los principales contex-
tos donde la experiencia de la relación con el
otro puede reintroducir la experiencia de la limi-
tación vivida en condiciones simultáneas de
libertad y constreñimiento. Es el único contexto
en el que los jóvenes pueden experimentar con-
juntamente la delimitación de su individualidad,
pues las relaciones interpersonales, en tanto se
basen en la aceptación del hecho de que los otros
son diferentes, conciencian al individuo de sus
propias limitaciones. No se trata de implantar
valores y normas en la máquina trivial –el ado-
lescente no es un contenedor dirá Melucci–, sino
de proporcionar un contexto de experiencia.
La relevancia futura de la institución escolar
como agencia de socialización en las sociedades
occidentales avanzadas puede residir más en
constituir un contexto social, donde negociar la
socialidad como experiencia y limitación entre
iguales que en transmitir a las nuevas genera-
ciones las normas y valores del mundo adulto
comenzando por la disciplina y el trabajo. Aún
así, habrá de sufrir la competencia de los nuevos
contextos de socialización, con sus nuevos valo-
res y sus nuevos lenguajes investidos con el
atractivo de lo fácil e inmediato propio de la cul-
tura global de la sociedad de consumo. 
Para cultivar la autonomía de los procesos de
asunción de los límites que demarcan la identi-
dad y de los valores que la vinculan al todo
social y a la vez evitar esas formas heterónomas
de reducir la incertidumbre generada por su
contingencia que son la tradición y la cultura de
masas, no basta con disponer un contexto de
experiencia. Es necesario acompañar esta medi-
da, que no deja de ser pasiva, con una estrategia
activa coherente con las nuevas condiciones del
proceso de socialización. De lo contrario se
acentuaría el declive de la capacidad socializa-
dora de las agencias tradicionales. A mi modo
de ver la estrategia conveniente para reorientar
los procesos de socialización en aquellas agen-
cias donde esa actividad puede ser regulada es
orientar al adolescente hacia un horizonte de
elegibilidad articulado por un ethos del deseo.
El concepto de horizonte de elegibilidad per-
mite la acción educativa o pedagógica en el ter-
rreno de la moral y los valores sin recurrir a la
autoridad moral de progenitores y profesores, de
la que Durkheim era tan devoto, pero de escasa
efectividad cuando todo criterio moral es cues-
tionable y carece de la necesaria estabilidad
para sostenerlo de manera autoritaria. Debe pro-
porcionar el necesario conocimiento de la agen-
da de elecciones disponibles en un momento
dado y asegurar que el proceso de construcción
de la identidad y de la formación del propio
modelo de vida sea el fruto de una elección
reflexiva de los valores y los límites que poste-
riormente se negociarán en el contexto de expe-
riencia. De este modo el individuo no queda
abandonado a sus propias fuerzas para construir
por sí mismo un modelo de vida, dada la inesta-
bilidad de los códigos morales que lo estructu-
ran, por utilizar la terminología de Bauman,
sino que el modelo no está preasignado y es
sometido a una “comparación universal” en la
que queda indefinido y tiende a experimentar
abundantes y profundos cambios a lo largo del
curso de una vida (Bauman, 2003: 13). 
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El proceso de transmisión y adquisición de
los valores que conforman la ciudadanía y la
identidad nacional y la utopía de una sociedad
buena y justa, es decir, de los principios cardina-
les de las sociedades democráticas pretendida-
mente universales, ya no puede ser concebido
como recepción pasiva de un modelo de vida
homogéneo que los educadores se ocupan de
transmitir. El educador no puede ser el guardián
de unos valores concretos que ha de imbuir en
sus alumnos, sino el orientador que despliega
ante ellos un horizonte de elegibilidad, el incita-
dor que despierta en ellos el deseo de realizar
una elección, un interlocutor que enseña a calcu-
lar las posibles consecuencias de sus elecciones.
Incluso, como dirían Dewey y Melucci, quien les
ayuda a transformarlas en experiencia y les inci-
ta al diálogo como vivida experiencia del otro.
La actitud con que se asume la confrontación
con un horizonte de elegibilidad puede ser tan
pasiva, indiferente o pasota como la que despier-
ta la enseñanza de un sistema de valores o de pen-
samiento universal y las más excelsas manifesta-
ciones del canon literario oficial. Si las culturas
juveniles de la globalidad cultural que están
emergiendo se elaboran sobre la memoria episó-
dica y los códigos icónicos y descartan los conte-
nidos educativos expresados en el código cogni-
tivo tradicional construido por la memoria
semántica y los conceptos verbales, se pone en
peligro la configuración del sentido de la propia
identidad y de los modelos vida. En último extre-
mo el sentido corre el riesgo de ser abducido por
el simulacro y el consumo17. De ahí la oportuni-
dad de articular el horizonte de expectativas por
un ethos del deseo, que configura el sentido del
acto de elegir situándolo en la sociedad y en el
tiempo y, por lo tanto, lo abre a la esperanza. 
La ética vincula socialmente la moral como
elección individual entre lo que se da por bueno
y lo que se tiene por malo, puesto que las rela-
ciones con los otros pasan a formar parte de esta
evaluación. Las elecciones individuales orienta-
das éticamente hacia los otros encuentran su
expresión suprema en la utopía, que, por eso
mismo, ha de jugar un papel esencial en la cone-
xión de las elecciones individuales con la moral
y la ética. La utopía nos salvaguarda del simula-
cro hiperreal porque activa en el deseo esta
conexión entre ética y elección. 
Así, la más acabada expresión ética del
deseo es la utopía, referente que se localiza
tanto en la memoria como en la ilusión por
venir, pues el futuro deseado vuelca su potencial
sobre el presente actuado. Por ello una educa-
ción orientada a la elección y el deseo constitu-
ye una poderosa manifestación de optimismo
pedagógico. La presencia del componente utó-
pico conecta el presente con el futuro y el pasa-
do a través de la memoria discursiva o semánti-
ca, en cuyo desarrollo debe incidir la educación,
puesto que la memoria episódica e icónica no
permite formar las cadenas temporales de signi-
ficantes que articulan secuencias coherentes de
significado18. Es decir, que el régimen figural
preconizado por Lash es distorsionado de modo
que recupera el significante y así el deseo deja
de ser totalmente dominado por el inconsciente
y lo libidinal (Lash, 1997).
El concepto de deseo no es ajeno a la expli-
cación sociológica, no supone una impertinente
deriva hacia la especulación filosófica o psicoa-
nalítica. Para Agnes Heller los deseos son las
fuerzas motivacionales que perpetúan las lógicas
industrializadoras y democratizadoras de la
modernidad. Se trata de un concepto, como
explica Luis Enrique Alonso, estrechamente vin-
culado a la idea de necesidad tal como la experi-
menta la sociedad de consumo del capitalismo
avanzado, en la que “la producción para el deseo
es la producción característica y dominante”. En
efecto, Alonso sugiere que, al rechazar la clásica
explicación, naturalista y psicologista, de la
necesidad como vínculo entre consumo y bien-
estar en una sociedad industrial y substituirla por
una teoría que considere la necesidad como una
relación social, se amplía el problema desde el
campo “objetivo” de la necesidad hasta el
mundo “subjetivo” del deseo. La necesidad
adquiere un sentido político en el que su anterior
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17 El aluvión de estímulos icónicos que impulsan al consumo inmediato tienen el efecto de adormecer el deseo, pues se des-
vanecen las experiencias que lo mantienen vivo, como la frustración de no alcanzar lo deseado o la necesidad de elegir una opción
de consumo entre varias. El simulacro es saturación de la capacidad de desear. 
18 Cobra valor en este sentido el papel educativo de la narración conectando acontecimientos en el tiempo al modo de Bruner.
vinculación biológica quedaría reducida a lejano
sustrato sobre el que se erigen valores simbóli-
cos sobreañadidos, valores que distorsionan la
capacidad de satisfacer esa necesidad –su valor
de uso– a veces hasta el infinito (Alonso, 2000).
Además de las limitaciones negativas que
conducen a la alienación en el consumo, el deseo
posibilita actos creativos individuales y colecti-
vos, como en la “máquina deseante” de Deleuze
y Guattari (1995). El deseo es entendido como
producción rechazando la oposición entre el
mundo del trabajo y la producción por un lado, y
el mundo indeterminado del deseo como instin-
to o fuerza impulsora por el otro. El individuo es
considerado como esa “máquina deseante” que
sugiere una máquina cuyos elementos funcionan
coordinadamente (algo parecido a un sistema).
Pero toda motivación no queda por ello reducida
al deseo, que puede implosionar, paralizando al
individuo, dejándole inerme ante los estímulos
del entorno. El deseo es así equiparado a volun-
tad y creación, pudiendo colectivamente dar
lugar a nuevas formulaciones de vínculo social o
sistemas de valores, incluso utopías (Guattari y
Rolnik, 2006). 
El ethos del deseo vendría así a configurarse
como una síntesis dialéctica entre el impulso y
la genealogía de la moral y la cultura históricas,
entre las emergentes expectativas del mundo de
la vida y la experiencia histórica acrisolada por
la sociedad (Escolano Benito: 2002: 270). 
Es decir, se trata de orientar la búsqueda de
sentido desde una convergencia de ética e histo-
ria que eluda el nihilismo del postmodernismo
extremo y los excesos de la razón técnica. Res-
pecto al sentido hay que observar que, como
forma “algo compleja” de conciencia, no se
construye de forma independiente. Decía Hus-
serl en “Meditaciones cartesianas” que “dar sig-
nificado deriva del yo autorreflexivo que mira
hacia experiencias pasadas” (en Díaz Martínez,
1996). “El sentido es conciencia del hecho de
que existe una relación entre las varias expe-
riencias”, y el sentido de las experiencias se
construye a través de las funciones relacionales
de la conciencia, explican Berger y Luckmann,
(1997: 32). Pero la memoria y el deseo son dos
procesos, tanto en su dimensión individual
como en la colectiva, sin los cuales la concien-
cia no puede configurar el sentido. Como seña-
lan dichos autores, el sentido no es una produc-
ción circunscrita a la esfera psicológica o a cada
conciencia individual, ya que en ella intervienen
la cultura, en forma de sistemas de valores e ins-
tituciones sociales, y los procesos de socializa-
ción mediante los cuales aquella es implantada
en las nuevas generaciones. 
El actor confiere sentido a sus acciones
poniendo en juego su memoria y su deseo, por-
que, como dicen Berger y Luckmann, el sentido
de un acto acabado es retrospectivo, el de una
acción en curso se configura por anticipado y la
acción proyectada hacia un fin es una utopía
referida a un interés o perspectiva concreta y
que una vez confrontado con un precepto moral
puede o no ser llevada a cabo. Sin participación
de la memoria el sujeto moderno carece de canal
a través del cual convocar el sentido pasado de
pasadas acciones o para acceder al acervo cultu-
ral de la comunidad cultural a la que pertenece,
que funciona como depósito de sentido. Ade-
más, el sujeto no es una mónada aislada de otras
mónadas, sino que está inmerso en múltiples y
cotidianas secuencias de acción social en las
que el sentido se configura intersubjetivamente
y es almacenado en la memoria. Por otro lado,
el deseo es la condición de posibilidad de una
acción proyectada. Sin deseo la acción sería
refleja o programada y en ambos casos la con-
ciencia puede desentenderse del sentido, ya que
no interviene relacionando un interés o motivo
con el fin proyectado. La posibilidad de ligar
una acción refleja o programada con un valor
moral es todavía más remota, ya que sólo es rea-
lizable mediante una búsqueda de sentido. En
consecuencia no es posible que un actor social
en condición radicalmente postmoderna oriente
sus acciones moralmente ya que se encuentra
atrapado por el proteico aluvión de simulacros,
saturado por incitaciones de inmediato consumo
que desconectan de su conciencia el deseo y la
memoria y, por tanto le privan de toda búsqueda
de sentido.
En definitiva, la configuración del sentido de
toda acción es un proceso que la conciencia
pone en marcha recurriendo a la memoria y al
deseo, pues el deseo y la memoria articulan el
presente con el pasado y el futuro. La memoria,
tanto en el sentido individual como en el colec-
tivo, encadena la acción presente con las pasa-
das, individuales y colectivas. El deseo emerge
como vivencia o como representación de la
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capacidad de proyectar la conciencia a un esta-
do futuro que es utópico. Utópico porque carece
de lugar hasta que la acción no se ha acabado y
nuestra conciencia le asigna un sentido. y, por
supuesto, utópico también porque el marco de
referencia cultural puede vincular el sentido a
una lógica de la acción colectiva orientada por
un tipo de proyecto moral (histórico-social). Pese
a la pérdida de su sentido universal, el horizon-
te de expectativas recupera el ideal utópico
mediante la valoración ética del deseo, si bien
en forma de hetero-utopía desde el momento en
que aparece como opción y no como destino. 
Como referente de lo que de autotrascenden-
cia existe en todo proceso de asunción de valo-
res el ethos del deseo figura como Bildung, que
así entendida posibilita una conexión no autori-
taria sino autorreflexiva entre los polos indivi-
duales y sociales de este proceso, pues propor-
ciona un enlace axiológico entre la autonomía
individual y los valores colectivos. Este enlace
adquiere mayor importancia cuanto más autóno-
mamente se desarrolle el proceso de interioriza-
ción de esos valores. En la medida que la trans-
misión del componente utópico dentro de un
sistema total de valores deviene inviable emer-
ge como alternativa la posibilidad de integrarlo
en un horizonte de elegibilidad accesible a todo
proceso de autoformación.
4. coNclUSIóN
Los estados miembros de la UE se han com-
prometido con un proyecto común de identidad
europea –un euroethos– que se desea construir
desde un concepto de ciudadanía democrática
promovido en sus respectivos sistemas educati-
vos nacionales y en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior. En esencia se trata de una revi-
talización de los ideales de la modernidad ilus-
trada muy cercana al enfoque cosmopolita de
los teóricos de la segunda modernidad. Sin
embargo, como demuestra el caso español, este
proyecto se enfrenta a dos tipos de oposición
política. En primer lugar, la de las minorías
nacionales y culturales que defienden su idio-
sincrasia. En segundo lugar, la de aquellos sec-
tores que defienden las raíces cristianas de
occidente e interpretan el creciente pluralismo
de los valores como crisis total del sentido pre-
conizando la vuelta los valores tradicionales.
Pero además de esta dificultad tan visible, el
proyecto de una identidad ciudadana europea se
enfrenta a un problema que todavía es invisible
políticamente: el declive de la capacidad socia-
lizadora de los sistemas educativos. La burocra-
tización y la globalización privatizadora son un
freno para este proyecto, pero su punto más
débil es el contra-aprendizaje ejercido desde la
cultura tecno-mediática del consumo. Ni la cul-
tura nacional ni la ética ciudadana caben en ese
espacio virtual por el que los adolescentes
demuestran una preferencia cada vez más acu-
sada. En consecuencia, si nuestras sociedades
aspiran a mantener la vigencia de la educación
moral en la escuela, cualquiera que sea la forma
concreta que adopte, debe tender puentes entre
las diferentes agencias de socialización. No
basta con reformar la escuela y tratar de cualifi-
car al profesorado para combatir el problema.
Las familias y los medios de comunicación de
masas han de implicarse en esta tarea, como
demuestra el éxito las numerosas –aunque aisla-
das– experiencias que llevan a cabo el proyecto
de una comunicación para la ciudadanía.
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